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１．はじめに
単元学習は，年間を通して実践をしなければならないことを大村はまは繰り返し主張している（１）。
これを裏付けるように，大村はまの実践研究においても大村国語教室における年間の実践を支えるた
めの単元が，第一学年の冒頭に設置されていることは先行研究によって指摘されている（２）。そして，
単元学習を実践するにあたり，話し合いは必要不可欠な学習活動である。その話し合いの学習につい
て大村はま（1962）は，以下の二点があると述べている。
A　話し合いの力をつけるために，話し合いをさせている。（以下「A」とする）
B　 他の目標―たとえば，文学作品を味わうということをめあてとして，その方法に「話し合い」
という方法をとっている。（以下「B」とする）（176頁）
大村は「この二つの場合がはっきり区別されていない」（同）とし，「Aのほうの学習が進み，ある
程度の実力をつけてこなければ，Bのほうに進むことはできないと言えよう」（177頁）と述べている。
この大村の論に従うならば，中学校入学直後の大村はま国語教室における話し合いの学習は「A」の
学習が中心となって展開されているはずである。
本稿では，この中学校第 1学年 1学期の時期を「入門期」として位置づける。その上で，「A」「B」
の学習について理解し，その枠組みから大村国語教室における入門期の話し合いの実践を，そこで用
いられた手引きを中心に考察する。さらに，そこから得られた知見を用いて筆者が行った「話し合い」
入門期の授業の実践報告を行う。これにより，入門期における話し合いの指導内容を明らかにするこ
とと，カリキュラムの観点から個々の単元の指導内容を考察する可能性を示すことが期待される。
大村はま国語教室の実際を知るために，実践報告の資料や学習者の学習記録が多く残されている石
川台中学校における実践に着目した。石川台中学校に大村が勤務した期間は，昭和 35（1960）年度
から昭和 54（1979）年度までである。この間，大村は 9回にわたって第 1学年を担当している。そ
の中で鳴門教育大学付属図書館に所蔵された学習記録によって，入門期の単元の実際を把握できるの
が昭和 39，41，47，50，52，53，54年度の 7年度についてである。大村はま国語教室における話し合い
の入門期の単元は，大別して二種類に分けられる。一つは，昭和 39，41，52年度に実施されている語
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句の意味と用法について，分類や調査をする単元である。この単元において話し合いは，他の学習者
が作成した例文を評価する際（昭和 39，41年度）や与えられた例文を分類する際（昭和 52年度）に
行われている。もう一つは，昭和 47，50，53，54年度に実践されているグループで文章を朗読し，そ
の発表会を行う単元である。これらの単元における話し合いは，発表会のプログラム内容と役割分担
の決定をする際に行われている。
本稿では昭和 47，50，53，54年度に実践されたグループで文章を朗読し，その発表会を行う単元に
着目する。これらの単元の概要をまとめたものが表 1である。まず，入門期の話し合いの学習におい
て用いられた手引きを検討する枠組みについて考察する。
２．入門期の話し合いの手引きを検討する枠組み
入門期における話し合いの手引きは，司会者と話し合いの参加者の発話を具体的に示した形で示さ
れている。この意図を大村は「グループで『こういうことを相談しなさい』と言ったのでは，ちょっ
表 1　昭和 47，50，54，54年度入門期に実践された大村はま国語教室の話し合いを含む単元概要
実施年度 単元名 実施期間 単元の概要 学習活動
昭和 47年度
「この新鮮な
気持を」
4.19–5.9
ルナール作「この新鮮
な気持ちを」朗読と暗
誦・作文発表による発
表会を行う。
ルナールの文章を読み，感想を書く。
ルナールにならい，身の回りの出来事から
「私の感じたこと発見したこと」を書く。
朗読の発表会を行う。
発表を聞いて，他の学習者に感想を書く。
他の学習者に宛てられた手紙が共有され，他
の学習者の評価を読む。
昭和 50年度 「朗読発表会」 4.26–6.10
ルナール作「この新鮮
な気持ちを」の朗読発
表会を行う。
ルナールの文章を読む。
朗読発表会に向けた話し合いを行う。
発表会のプログラムを作成する。
発表会を行う。
作文「朗読発表会から学んだこと」を書く。
昭和 53年度
「私たちの
発表会」
5.9–6.29
「ひばりの子」の朗読
を中心に，スピーチな
どの内容を各班の裁量
で取り入れた発表会を
行う。
「ひばりの子」を読む。
発表方法や朗読の工夫などをグループで話し
合う。
発表会のプログラムを作成する。
発表会を行う。
「発表会から学んだこと」を書く。
昭和 54年度
「私たちの
国語発表会」
5.14–6.22
（途中中
断あり）
「ひばりの子」の朗読
を中心に，スピーチな
どの内容を各班の裁量
で取り入れた発表会を
行う。
「ひばりの子」を読む。
発表方法や朗読の工夫などをグループで話し
合う。
発表会を行う。
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とこれはできません。ですから，初めのあいさつから始めて，一つの台本―「グループの話し合いは
こんなふうに」という題をつけておりますが―を作っておりました。この通りにしなければならいと
いうのではありませんが，こんなふうにというてびきです」（大村 1981，107頁）と述べている。
この台本の形式で作成された手引きを，若木常佳（2011）は「台本型手引き」としている。その「台
本型手引き」の「目的」として，若木は以下の三点を挙げている。
発表や話し合いの全体の流れを表わしたもの「構造」，その中の発言内容を表わしたもの「内容」，
留意すべきことを表したもの「留意」の 3類に分けることができる。（288頁）
その上で，若木は昭和 47年度から 49年度までの 15点の手引きを検討し，うち 13点の手引きにつ
いて「構造・内容」や「内容・留意」などのように，複数の「目的」を見出している。つまり，若木
の指摘は一つの手引きが複数の指導内容を含んでいることを示唆しているといえる。そうであるとす
るならば，この手引きを使用する学習者は話し合いに際して，「構造」「内容」「留意」のいずれか一
方を意識するのではなく，複数への意識を持つ必要があるということである。
このことを理解するため，垣内松三による「言葉の方向」を示した言語のモデルはその検討の枠組
みとなるものである。垣内松三（1947）は，カール・ビューラー（Karl Bühler）の「オルガノン・
モデル」を下敷きとした言語のモデルを示している。これは，三角形の頂点に「対象・事象」を置き，
その左下に「送者」，右下に「受者」を配置したものである。このモデルについて垣内は以下のよう
に述べている。
「二個の人格の間に行はれる説話の循環の中に精神物理的な過程連鎖」を認め，その重点を「可
変的な三つの契機の連関」に置き，それを三角形の各辺を以て示し，その可変的な過程連鎖は各
辺をつなぐ圏点線で現はされる。（25頁）
この説明に関して，輿水実（1977）が「この図で大事なことは，ことばというものは話し手，聞き手，
事がらの三つの関係の中に成立するものである」とし，さらに「ことばを，話される事柄と，送り手
と，受け手との三つのものの関係の中に置いて考えるコミュニケーションの考え方である」（578–581
頁）と解説している。ビューラーの「オルガノン・モデル」は，湊吉正（1979）も検討の対象として
いる。湊は「オルガノン・モデル」から，ことばの「意味機能」には「対物的」「対人的」の二つが
あることを指摘している。垣内の図と関連付けて考察すると，「送者」から「対象・事象」へと向か
う機能が「対物的意味機能」であり，「受者」へと向かう機能が「対人的意味機能」であると考えら
れる（26頁）。
この垣内のモデルは，倉澤栄吉（1947）の「言語三角形」と共通するものである。倉澤は「話し手，
聞き手，ことがらの三つを頂点とする三角形を考えて，その三頂点をつなぐものがことばだとする」
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（23頁）という図式を提案している。この図式は，三角形の頂点に「ことがら」，左下に「きき手」，
右下に「はなし手」が配置されており，その三角形の内側に「ことば」が位置づけられているもので
ある。後年，倉澤（1994）はこの図式と関連して，「コミュニケーションの場面」として以下の 4点
を挙げている。
対事的／対他的／対自的／対辞的（8頁）
これらは順に倉澤の「言語三角形」の「ことがら」「きき手」「はなし手」「ことば」への意識とそ
れぞれ対応する。垣内のものと対応させると，「対象・事態」が「対事」および「対辞」，「送者」が「対
自」，「受者」が「対他」というように理解される。
このことから，若木による話し合いの手引きが複数の指導内容を含んでいるという指摘は，垣内や
倉澤の示したモデルの系譜に位置づけることができる。すなわち話し合いにおいてその参加者は，他
の学習者との関係を構築しつつ（対他・対自），話し合いの進め方について習熟すると共に（対辞），
話し合われている事柄への認識を深める（対事）存在として認識される。このうち，湊のいう「対
物的意味機能」に限定して考えれば，話し合いの指導内容には，話し合われている内容への理解を深
めることと，話し合うための方法や技術を習得することの二つの方向があることを示しているといえ
よう。冒頭に挙げた大村の論と対応させれば，「A」の学習は対辞，「B」の学習は対事の指導意識と，
言い換えることができる。
以下，この枠組みに即して大村はまの導入期における話し合いの手引きを考察する。
３．入門期の話し合いの手引きにおける対事・対辞の傾斜
昭和 47，50，53，54年度に用いられた手引きを検討する。この単元における話し合いは，朗読発表
会を目的とし，用意されていた演目の選択とその配列によるプログラム内容および役割分担の決定と
いうものである。すると対事の内容は，発表会のプログラム作成に対する分析となる。手引きを見る
と，それらを検討する観点は示されていない。このことは，プログラム内容や役割分担を決定するこ
とには，指導の必要性が小さいという判断を大村にもたらしたことを示唆している。
一方で，話し合いの方法を習得する対辞の指導は多く認められる。それは，司会の役割と参加者の
姿勢を手引きに提示していることから分かることである。まず，司会の役割について確認する。こ
の手引きでは，話し合いにおける司会の役割が明確化されている。それらは，議題の提示や議論の進
行・取りまとめ，議論の逸脱の訂正などである。
たとえば，議題の提示の方法として，検討の対象とした四回の話し合いの手引き全てに，冒頭で司
会が話し合う内容を列挙している場面がある。昭和 47年度の手引きでは司会者は「きょうは，今度
の発表会のプログラムを決めること，司会者・開会のことば，閉会のことばを決めることについて話
し合うのです。」と述べている。同様に，昭和 54年度の手引きでは「では，学習の手引きによって進
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めます。この時間には，ぜひ，手引きの一と二を済ませたいと思います。」という発話がある。議論
の進行・取りまとめに関しては，昭和 53年度の「では，まず，この発表会の内容を確かめましょう，
何と何をするのか，確かめます」という司会の発言や，昭和 50年度には話し合いを経て朗読する場
面の分担の確認をする場面を「そうすると，『山頂から』は B（話し合いの参加者 /引用者注），きま
りですね。」というようにまとめている発言がある。
次に，参加者の態度について確認する。大村の「台本型手引き」においては，司会以外の学習者が
話し合いに参加する姿勢を提示している。大村（1981）は，話し合いの参加者の姿勢に関して，「『話
しあうことにしていいですか』と言われたら，返事をしなければ，ほかの人がみんな黙っていたら，
話し合いなんかにならない」（108頁）や，「賛成のときに黙っているのは，たいへんよくない癖だと
教えます」（109頁）と述べている。この大村の言葉通り，「台本型手引き」には話し合いの参加者が
提案に対する賛成・反対の意見を表明する場面が数多く描写されている。
学習者が話し合いによって学ぶ対象として，話し合われている内容への理解を深めること（対事）
と，話し合うための方法や技術を習得すること（対辞）の二方向があることを先に示した。この傾
斜に着目してみると，入門期における手引きには，プログラム内容や役割分担を決定する観点の提示
（対事）よりも，話し合いの進め方の習得（対辞）に重点が置かれているということが指摘できる。
このことには，入門期においては話し合いの方法や姿勢を習得させることを重んじる大村の姿勢が
表れていると考えられる。大村（1970）は「話し合いをするにはその基礎力のようなものを育てるこ
とが必要だと思うのです」（95頁）と述べている。ここまでに挙げた司会の役割や，参加者の姿勢は，
対辞の指導によって身につく能力として位置づけられる。
対辞の指導を行う必要がある入門期に，「台本型」を選択した根拠として，大村（1981）は，「『ま
ず初めにあいさつ。親しき仲にも礼儀あり，あいさつしなさい』などと言っても，子どもはなんと言っ
ていいかわかりません。ですから，そういうあいさつから始めて，台本に書いておきました」（107頁）
としている。具体的な発話を手引きに示すことの効果を，若木常佳（2001）は，以下の二点を挙げて
いる。
○ 話型が示されていることにより，自分の言わなければならないことが示され，話すことに戸惑
うという苦痛が回避され，司会役になっても困惑することがない。
○ 示されたことばは，スタート地点では決して自分自身のことばではないけれども，自分の
中に取り入れて自分のことばとして発することにより，話し方や話す内容が体得しやすい。
（182頁）
これらの指摘から学び，筆者の国語教室において「台本型手引き」を用いて入門期に話し合いの実
践を行った。しかし，注意しなければならないことは，大村はまの実践が中学校第一学年を対象とし
て行われているということである。大村による知見は，上級学年もしくは上級校種においても応用可
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能なものであるのか，という点については検討する余地がある。そこで，次節ではこの点に関して安
居總子（1987）の『授業開きの構造』を参考として，考察を試みる。
４．大村はま実践と高等学校における実践の関連―安居總子『授業開きの構造』より
安居は四月の冒頭の授業を「授業開き」として位置づけている。この「授業開き」の「意図」とし
て，次の三点を挙げている。
1．「出会い」を大切にする。
2．基礎的基本的な学習力を身につける。
3．学習者の実態を知る。（17頁）
「①出会いを大切にする」や「③学習者の実態を知る」は，持ち上がりの学年・クラスであれば不
必要な作業であるが，クラス替えを行ったり，新しい学年の担当となったりした際には必要となるこ
とである。ここでは特に，「②基礎的基本的な学習力を身につける」点に着目したい。この点に関し
て安居は次のように述べている。
「基礎的基本的な学習力を身につける」とは，簡単に言えば，学習訓練をするということである。
基礎的基本的な学習力といったのは，国語科の聞く・話す・読む・書く，の能力の基礎的基本的
な力を指すだけでなく，学習するのに必要な環境づくりや学習への取り組みも含めた基礎的基本
的な力を指している。（18頁）
安居のいう「基礎的基本的な学習力」の中に，大村が「A」の中で述べた「話し合いの力」は含ま
れる。安居は話す領域における「基礎的基本的な学習力」として「司会をする」「積極的に意見を出す」
（19頁），聞く領域においては「一回で聞き取る」「聞きながら（あるいは聞いて）自分の考えを持つ」
（同）などを示している。これらの能力は，対辞の指導によって身につくものであり，話し合いの指
導内容を対事（「B」）へと展開していく際に必要となる能力である。
学年・校種が変われば，学習経験が異なる学習者が新たに国語教室に集うことになる。すると，中
学校第 1学年ではない上級学年および上級校種であっても，すべての学習者が「話し合い」のための
「基礎的基本的な学習力」を有していない可能性がある。そのため，話し合いの学習活動を多く行う
年間指導計画を立てる場合には，異なる学習経験を持つ学習者に共通の「話し合いの力」つけさせる
必要がある。
以上のことから，仮に上級学年・校種の授業を担当するとしても，年間指導計画の冒頭に入門期の
話し合いの学習を位置づけることの意味を見出すことができるように思われる。次節では，ここまで
の検討を踏まえた高等学校における話し合いの入門期における実践報告を行う。
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５．単元「『山月記』を朗
よ
読む」（３）の概要
大村はまの実践を参考に，話し合いの導入の実践を行った。対象である学習者は私立高等学校（共
学）第二学年であり，科目は「現代文」である。単元の実施期間は 2011年 4月 23日から 5月 21日
までであった。対象となった学習者第一学年からの持ち上がりではなく筆者が新たに担当する学年で
ある。つまり，新たな「出会い」であったため，「学習者の実態を知る」必要があり，かつ単元学習
を年間通して行うための「基礎的基本的な学習力を身につける」必要があったのである。このことか
ら，高等学校第二学年での実践ではあるが，「入門期」の単元として本単元を位置づけた。単元の目
標と全体計画は以下の通りである。
単元「『山月記』を朗
よ
読む」
目標：発表に向けた話し合いをする力をつける
　　　― 聞く力（一回で聞きとる・最後まで聞く・聞きながら要点をとらえる・聞いてそれに対
する自分の考えを持つ）
　　　― 話す力（公私の区別をして話す・問いに対して正しく答える・司会をする・話し合いの
結果を報告する）
単元の全体計画
第 1時　グループ分け・練習課題である詩「朝のリレー」朗読方法の話し合い
第 2時　練習課題発表会
第 3時　発表に対してよせられたコメントを用いて発表の反省会
第 4時　山月記の通読・初発の感想
第 5時　朗読箇所分担・話し合い
　第 6時　朗読発表会①
　第 7時　朗読発表会②
　第 8時　朗読発表会の振り返り
本単元の中心課題は，中島敦「山月記」の朗読発表会を行うことである。「山月記」の発表会を行
う前に，練習として谷川俊太郎「朝のリレー」をグループごとに朗読し，発表会を行った。学習者は，
第二学年になってから，この単元にいたるまで話し合いの学習を行っていない。まず，学習者 40名
をくじびきによって各グループ 4名，10グループに分ける。第 1回目の話し合いでは，Aが司会を
行い，Dが書記を担当した。この役割分担に関しては，第 3，5，8時に話し合いの学習を行うことに
よってグループ内で全員がそれぞれの役割を一度ずつ経験するようにした。
この単元の目標は，安居のいう「基礎的基本的な学力」のうち，特に「話す・聞く」の項目を参考
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にしたものである。年間を通して単元学習の実践を計画しているため，一学期の早い段階から話し合
いの学習を実践した。手引きの形式は，「台本型手引き」と同様に，司会者と参加者の発話を記載し
たものを作成した。実際に配布したものが巻末資料「話し合いの手引き」である。以下（番号：　）
と示すものは本手引きの発話番号と対応している。
この単元における話し合いの目的は，「朝のリレー」を工夫して朗読し，発表することである。よっ
て，対事の内容は朗読の方法について理解を深めることになる。事前の調査によって，学習者の多く
がグループによる朗読を経験したことが無かったことが明らかになったため，手引きには「みんなで
一斉に読む」（番号：8）や，「二人ずつに分かれて読む」（番号：10）などの具体例を提示したり，そ
れぞれの表現技法に関する注意点を番号 18，20で提示した。これは，対事の指導である。
しかし，今回の単元の中心は対辞の指導にある。この手引きは第 1時に配布したものである。手引
きの作成に当たり，「話し合いの力」を学習者が理解・習得することを目標として意識した。それら
はすなわち，司会の役割と参加者の姿勢への理解である。
司会の役割を意識させるために，冒頭の挨拶から，当日議論する項目の提示，議論の進行，議論の
総括を手引きに記載した。話し合いの冒頭に挨拶を交わし（番号：1–4），当日の議論内容を確認して
いる（番号：5）。複数の提案があった場合，それを整理し（番号：11，22），話し合いの最後には，
次回の確認をすることを提示した（番号：23）。話し合いの参加者には賛成・反対の意見の出し方や
（番号：19，21），根拠を伴って自分の意見を表明するようにした（番号：20）。
この話し合いの指導では，対辞の指導がその中心である。そのため，手引きの「注意」では対辞に
関連する事項のみを提示した。大村は，「台本型手引き」の利用方法として，何度か役を変えて読み
合わせた後，実際の「話し合い」を開始している（４）。それにならい，四度役を変えて読み合わせた後，
実際に「朝のリレー」の読み方に関する話し合いを約 20分行った。以上が，単元「『山月記』を朗読
む」の概要である。
6．本実践の成果と課題
「台本型手引き」を配布して，実際に話し合いを開始させると，学習者は当初戸惑いを見せたもの
の，沈黙が続くグループはなかった。提示されている発話が途切れた時に，話し合いが滞ってしまう
グループが散見されたので，その場合には教師がグループの一員として話し合いに参加し，実際に発
言をすることにした。
筆者の国語教室では毎時間授業記録を書くことを義務づけている。授業記録は，その日の授業内容
とそれに対する感想や考察を記録するものである。「台本型手引き」を用いた授業時の学習者の授業
記録には，「話し合い入門というものをやってみたが，実際に先生がくださったプリントが無かった
ら何もできずにダラダラになっていたと思う」（女子）という感想や，「台本があったのはありがた
かった。席替えしてすぐの班で，気まずい沈黙が少なくなった」（男子）と，好意的に「台本型手引き」
をとらえる学習者が多かった。一方で，「新しいグループで話し合いをしたが，台本通りにやるとい
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うのはなんだか滑稽だった」（女子）という批判的な感想を抱く学習者も散見された。また，「司会を
任されたが，指せば意見が出たのでスムーズに展開していった。まだ始めの段階ではあるが，司会者
の話の進め方はかなり重要だと思う」（女子）と，司会者の役割について自覚的になっている学習者
や，「台本があったので読むことができたが，それがなくアドリブでやった場合は司会も聞く人ももっ
と集中しなくてはならない」（男子）と，台本型手引きが無い場合を想定している学習者も認められ
た。総じて，学習者は司会の役割に自覚的になり，話し合いの展開方法などを理解しようとしていた
ものと思われる。
その後，第 3時では「朝のリレー」の朗読発表会の総括を行った。課題練習発表会では，各グルー
プの発表に対し，一言感想を書いて当該グループに渡すという学習活動を行った。自分のグループに
寄せられた感想を資料としてグループごとに話し合い，次回の本番（『山月記』の朗読）へつなげる
目的があった。この授業では，「台本型手引き」ではなく話し合う事柄のみを記載した手引きを配布
した。前回の話し合いで「台本型手引き」によって話し合いに慣れたはずなので，「台本型」の手引
きは不要であると判断した。
しかし，実際に授業を行ってみると話し合いが滞るグループがあった。例えば「話し合いに気まず
さはないけど，うまく進まない。私は学校外での討論会によく参加するのだが，進行役が内容をよく
練ってきた会議はうまく進むと思う」（女子）というように司会の役割に慣れていない様子を授業記
録に描写する学習者がいた。「台本型」の手引きは，継続的に使用して徐々に台本の部分を減らして
いく工夫が必要であったように思われる。これらの実践を通して，学習者の話し合う力の現状を知る
ことができた。
これまで用いてきた用語によるならば，段階的に対辞の指導を減らし，対事の指導を増加させてい
く指導計画が必要である。一学期の初期の段階で，学習者の話し合いに関する能力を把握できれば今
後の単元計画をたてやすい。校種・学年を問わず，話し合う力を学習者がどれだけ持っているのかを
判断する方法の一つとしても，「台本型手引き」は有効に作用すると考えられる。
７．おわりに
本稿では，大村はま国語教室における入門期の話し合いの手引きについて検討した。その結果，話
し合いに参加する学習者には，話し合いの進め方について習熟すること（対辞）と，および話し合わ
れている事柄への認識を深めること（対事）の二方向へ指導を行う必要があることを示した。その中
で，入門期の手引きでは対辞の指導に重点が置かれていることと，話し合われる内容が，対事の指導
の必要性が小さいものであることを指摘した。対辞の指導内容としては，司会者の役割や，話し合い
の参加者の姿勢について理解・習得させるものであった。この手引きを高等学校で用いると，年間を
通して必要となる話し合う力の「基礎力」を育成することができると同時に，学習者の話し合う力の
現状を把握するためにも資するものとなる可能性を示した。
今後の課題としては，以下の二点が挙げられる。一点目は，大村はまが対辞と対事の傾斜を，カ
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リキュラムの進捗によってどのように変化させていったのかを調査することである。入門期の単元で
は，対辞に重きを置かれていた話し合いの手引きの中心が対事に変化していく過程と時期を明らかに
したい。二点目は大村国語教室における他の学習者との関係を構築していく過程に着目することであ
る。話し合いの学習において，他の学習者との関係は必要不可欠なものである。この課題は，対辞，
対事以外の対他および対自の指導を検討することと重なる。これらの課題を考察し，その知見を活か
した実践を継続的に行っていきたい。
注⑴ たとえば，大村はま（2005）『授業を創る』（国土社）では，「単元学習の実践といっても，研究授業のと
きとか，一学期に一遍とか，一年に一遍とか，試みられているということのようです。しかし，単元学習は
そういうされ方では功を奏しません。年中単元学習でやっているのでなければ効果がありません。」（165頁）
と述べている。
　⑵ 石津正賢（2007）『大村はま国語教室における読書生活指導の研究』（兵庫教育大学大学院連合学校教育学
研究科　学位請求論文），坂東智子（2011）「大村はまの年間カリキュラムに位置づく入門期古典学習指導」
（『国語科教育』）No. 69　全国大学国語教育学会など。
　⑶ 単元名設定にあたり，高橋俊三（2002）「『山月記』をどう朗
よ む
読か」（群馬大学教育学部国語教育講座編著『「山
月記」をよむ』三省堂，pp154–161）を参考にした。
　⑷ 大村はま・野地潤家・倉澤栄吉（1981）「話し合える人を育てる」（『大村はま国語教室　第二巻』筑摩書房）
111頁における大村の発言より。
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